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r  é  s  u  m  é
Alors  que  la  recherche  a identiﬁé  des  pratiques  efﬁcaces  à mettre  en
œuvre  auprès  des élèves  présentant  des  difﬁcultés,  l’acceptabilité
de  ces  pratiques  par  l’enseignant  n’est  toutefois  pas  acquise.  La
spéciﬁcité  du  métier  et  le contexte  dans  lequel  intervient  celui-
ci  expliquent  que  le  transfert  de  ces  données  de  la recherche
dans  la  salle  de  classe  ne  soit  pas  une  chose  simple.  La  présente
étude contribue  à pallier  cette  difﬁculté  par  un  travail  initial  de
positionnement  théorique,  lequel  s’inscrit  dans  un  projet  de  plus
grande  envergure  relatif  à la  recherche  de  fac¸ ons  de  faire  promet-
teuses  s’harmonisant  au  contexte  dans  lequel  œuvre  l’enseignant.
L’évaluation  des  besoins  particuliers  d’un  élève  pouvant  s’avérer
une  opération  des  plus  exigeantes,  la  question  suivante  motive
notre démarche  : qu’est-ce  qu’un  enseignant  a  besoin  de  connaître
pour  intervenir  avec  efﬁcacité  auprès  d’un  élève  en  difﬁculté  ?  À la
propension  de  vouloir  tracer  un  portrait  complet  ou  exhaustif  de
la  situation  de  l’élève,  le  philosophe  Ludwig  Wittgenstein  invite-
rait  plutôt  l’enseignant  à s’en  tenir  à ce qui  lui  est  nécessaire  de
connaître, en  adoptant  une  bonne  focale  adaptée  à son  contexte  de
travail.
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a  b  s  t  r  a  c  t
While  research  has identiﬁed  effective  practices  to be  implemented
with  students  which  present  difﬁculties,  the  acceptability  of  these
practices  by  the  teacher  is  not  warranted.  The  speciﬁcity  of the  pro-
fession  and  the  context  in  which  he  intervenes  also  explain  that
the  transfer  of  research  data  in  the  classroom  is  not  a simple  thing.
This  study  helps  to  overcome  this  difﬁculty  by  an  initial  theoretical
positioning,  which  is  part  of a larger  project  on ﬁnding  promising
ways in  harmony  with  the  context  in which  teachers  work.  The
assessment  of  student’s  particular  needs  may  be  a very  demanding
operation, the  following  question  motivates  our  approach:  what
a  teacher  needs  to  know  in  order  to  intervene  efﬁciently  with  a
student  who  presents  difﬁculties?  To  the  propensity  to want  to
draw  a complete  picture  of  the  situation  of the  student,  the  phi-
losopher Ludwig  Wittgenstein  would  rather  invite  the  teacher  to
stick  to  what  is  necessary  for him  to  know,  by  adopting  a  good  focal
adapted  to  its work  context.
© 2013  Association  ALTER.  Published  by  Elsevier  Masson  SAS.
All rights  reserved.
Introduction
Prenant appui sur les résultats de la recherche en matière d’intervention auprès des élèves qui
présentent des besoins spéciaux, Mitchell (2008) documente les stratégies qui « fonctionnent réelle-
ment en éducation spéciale et inclusive ». Cependant, il y a selon lui un écart important entre les idées
d’intervention identiﬁées par les chercheurs et leur mise en pratique par les enseignants. Il explique
cette situation par leur méconnaissance des résultats de la recherche, lesquels ne seraient pas dis-
ponibles sous une forme qui leur est accessible. Heward (2003) précise qu’on doit s’intéresser à la
fac¸ on de combler l’écart entre la recherche et l’intervention, donc à assurer l’utilisation des stratégies
gagnantes auprès des élèves. Selon lui, pour être acceptées des enseignants, ceux-ci doivent y avoir
accès d’une fac¸ on qui leur est compréhensible, qu’elles soient utilisables dans le cadre de leur travail,
donc conjointement à la gestion académique d’un groupe d’élèves et jugées plausibles quant à l’impact
positif qu’ils en escomptent.
Que ce soit en contexte d’intégration ou d’inclusion scolaire, les enseignants sont appelés à accueillir
dans leur classe des élèves qui présentent diverses problématiques. Leur habilité à répondre à leurs
besoins spéciaux en mettant en œuvre des stratégies prometteuses est donc de première impor-
tance. Reconnaissant que celles éprouvées efﬁcaces par la recherche sont peu employées par les
enseignants, Tafa et Chlouverakis (2000) identiﬁent des explications d’ordre pratique, notamment
le temps d’application et les habiletés spécialisées qu’elles requièrent, ainsi que le nombre limité de
spécialistes pouvant les épauler dans leurs démarches. S’intéressant à l’intervention auprès des élèves
qui présentent des problèmes de comportement ou d’apprentissage, ces chercheurs invoquent aussi
la croyance des enseignants dans l’efﬁcacité d’autres méthodes. À ce sujet, leur recension des écrits
quant à leurs préférences en matière de stratégies apporte un appui au critère d’ordre pragmatique à
la source de leurs choix. En effet, ceux-ci se montrent tout spécialement favorables aux méthodes qui
ne nécessitent pas le support de spécialistes et à celles économiques en temps d’application.
La reconnaissance de l’écart qui prévaut entre la recherche et la pratique suggère que les idées
d’intervention identiﬁées par les chercheurs doivent passer le test de leur acceptabilité par les ensei-
gnants. De ce point de vue, les réserves qu’ils expriment s’expliquent par le manque de prise en
compte de l’écologie de leur travail. Pour être considérée comme  gagnante, une stratégie doit pouvoir
être mise en application par les enseignants, donc dans le contexte des contraintes reliées à leur pra-
tique et en tenant compte de la spéciﬁcité de leur expertise professionnelle. À titre d’illustration de la
séparation qui existe entre la recherche et la pratique, Sutherland, Lewis-Palmer, Stichter & Morgan,
2008 soulignent que, même  limités au contexte de la classe, de multiples facteurs doivent être ciblés
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par l’intervention pour qu’en résulte un changement signiﬁcatif chez l’élève. Par ailleurs, Sutherland
et d’autres collègues (Conroy, Sutherland, Haydon, Stormont & Harmon, 2009) proposent un modèle
d’intervention comportant une myriade de composantes touchant à la fois les interactions entre l’élève
et l’enseignant et les diverses actions à entreprendre dans l’ensemble du réseau écologique de l’enfant.
L’ampleur des opérations que nécessite une telle perspective dépasse largement en exigences ce que
les enseignants peuvent réaliser. Pensons à l’expertise nécessaire et à l’apport des spécialistes qu’un tel
modèle exige, tels « psychologues scolaires, travailleurs sociaux, thérapeutes, éducateurs spécialisés,
et spécialistes en gestion des comportements »1 (p. 12).
Le problème se pose ainsi : d’une part, l’enseignant fait face à des situations problématiques aux-
quelles il lui est difﬁcile de répondre et, d’autre part, les solutions offertes par la science ne semblent pas
lui convenir. Comme  voie de solution en vue d’améliorer la communication entre chercheurs et pra-
ticiens, Hirschkorn et Geelan (2008) proposent de reconnaître leurs contraintes et agendas respectifs,
cela impliquant des changements de pratique chez chacun. Par ailleurs, Broekkamp et van Hout-
Wolters (2007) réfèrent à de nombreuses solutions permettant de combler l’écart entre la recherche
et la pratique, et les quatre modèles permettant de les regrouper qu’ils introduisent supportent cette
même  position. En effet, alors que deux de ces modèles afﬁrment « l’importance de la ‘translation’ des
résultats de la recherche » au proﬁt des praticiens, les deux autres encouragent plutôt « l’importance
de la collaboration entre les chercheurs et les praticiens » (p. 210). Alors qu’un parti pris favorable à
la recherche est soutenu dans les deux premiers modèles, les seconds préconisent plutôt la voie de la
rencontre et de la reconnaissance tant des praticiens que des chercheurs. Sur ce point, Hirschkorn et
Geelan (2008) précisent : « . . . il y a du travail à faire tant par les chercheurs quant à leur fac¸ on d’écrire
et de diffuser leurs résultats que par les praticiens qui doivent savoir les appliquer dans des contextes
spéciﬁques. Personne ne connaît mieux le contexte particulier d’une classe que l’enseignant qui y
œuvre, et il n’est pas réaliste pour les praticiens de demander aux chercheurs des solutions tout aussi
sensiblement adaptées à leur contexte. Il leur incombe donc d’effectuer le travail d’interprétation qui
s’avère nécessaire » (p. 7).
Comme  préalable à l’intervention auprès d’un élève, une démarche prend usuellement pour cible
une évaluation de sa situation. Celle-ci est d’autant plus exigeante, en temps et en expertise requise,
et ce à la mesure des divers aspects de la situation de l’élève que l’intervention se propose de cou-
vrir. À titre d’exemple, dans son Cadre de référence pour l’établissement des plans d’intervention,  le
Ministère de l’éducation du Québec (2004) propose entre autres orientations d’«  adopter une vision
systémique de la situation de l’élève » (p. 16) et, en corollaire, de réaliser une évaluation multidimen-
sionnelle visant à circonscrire les besoins prioritaires auxquels l’intervention devrait apporter une
réponse. De même,  l’Agence européenne pour le développement de l’éducation des personnes ayant
des besoins particuliers (2007) considère que l’évaluation des élèves doit passer par « toute une palette
de méthodes et stratégies » (p. 51). Quoique théoriquement attrayants, de tels chantiers posent une
difﬁculté pratique aux enseignants qui doivent, dans le contexte qui est le leur, répondre au quotidien
aux difﬁcultés de certains de leurs élèves. Leur temps étant limité, la question de ce qui leur est réelle-
ment nécessaire de savoir ou d’évaluer pour orienter leurs interventions mérite d’être investiguée. Cet
article se veut un pas initial en réponse à cette question. Il s’intéresse à la philosophie de Ludwig Witt-
genstein, aux balises qu’on peut en dégager aux ﬁns d’une démarche plus économique d’évaluation,
celle précisément que l’enseignant doit savoir et pouvoir mettre en œuvre. L’intérêt de ce philosophe à
ce sujet réside dans la place de choix qu’il accorde à l’anodin du quotidien, à la description des réalités
tacites qui s’y manifestent en contexte.
Stratégies d’intervention et marge de manœuvre de l’enseignant
Mitchell (2008) a regroupé dans un même  ouvrage plusieurs stratégies éprouvées efﬁcaces auprès
des élèves en difﬁculté. Certaines prennent pour objet la modiﬁcation du contexte d’apprentissage,
telle une amélioration du climat de la classe ou de la culture de l’école et la mise en place d’un tuto-
rat par les pairs ou d’un enseignement collaboratif. D’autres sont regroupées sous la bannière de
1 Dans cet article, les citations anglaises ont fait l’objet d’une traduction libre.
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stratégies cognitives, à titre d’exemples l’autorégulation des apprentissages, la thérapie cognitive-
comportementale ou l’amélioration des habiletés mnémoniques. Une troisième catégorie concerne des
stratégies comportementales, comme  l’évaluation fonctionnelle, l’entraînement aux habiletés sociales
ou l’instruction directe. Bien que ces stratégies jouissent d’un appui tant théorique qu’empirique, la
question de leur validité pratique demeure cependant ouverte, et ce malgré la prise en compte expli-
cite par l’auteur des critères de coût d’implantation, de pertinence pratique et d’accessibilité. Il va sans
dire que cette même  difﬁculté de mise en œuvre des pratiques efﬁcaces concerne aussi les démarches
d’évaluation qu’elles présupposent.
Bien qu’elles puissent avoir des retombées positives sur l’ensemble des élèves, près de la moitié
des 24 stratégies présentées par Mitchell (2008) ne prennent pas pour cibles spéciﬁques les besoins
d’un élève en particulier. Pensons aux stratégies éducation inclusive ou opportunités d’apprendre
qui renvoient à des décisions et à des orientations qui, disons-le, se situent bien au-delà du strict
établissement scolaire, ainsi qu’à plusieurs autres approches qui ont pour champ d’application l’école
ou la classe dans son ensemble. Par ailleurs, lorsqu’un élève en difﬁculté est la cible directe de certaines
stratégies, un critère d’économie a pour effet d’en restreindre la portée dans la mesure où on s’attend
à ce que l’enseignant assure lui-même les démarches qu’elles nécessitent, tant au plan de l’évaluation
que de l’intervention. En effet, tel est le cas lorsqu’un travail exigeant auprès d’un élève particulier
doit être réalisé en concomitance avec la gestion académique d’une classe. Enﬁn, malgré une efﬁcacité
clairement établie en recherche, d’autres stratégies demeurent aussi peu employées en raison du
niveau d’expertise qu’elles requièrent.
Précisons qu’une large majorité des stratégies recensées par Mitchell ont pour objet d’intervention
les difﬁcultés d’apprentissage, alors que seulement quelques-unes ciblent spéciﬁquement les
problèmes comportementaux de certains élèves. Parmi celles-ci, considérons à titre d’exemple
l’évaluation comportementale fonctionnelle. Prenant appui sur leur recension respective des
recherches, Scott et al. (2004) ; LaRue, Weiss et Ferraioli (2008) ; Reid et Nelson (2002) ; Sasso, Conroy,
Stichter, Fox, 2001 font le constat indéniable de son efﬁcacité. Celle-ci permet en effet d’identiﬁer
précisément ce qui maintient les comportements difﬁciles de l’élève et de planiﬁer une intervention
d’autant plus efﬁcace qu’elle est taillée sur mesure en tenant compte de cette information. Bien que ce
constat soit clair, ces chercheurs s’entendent également sur la difﬁcile applicabilité de cette modalité
d’évaluation en milieu scolaire, celle-ci s’avérant trop complexe et exigeante en temps et en expertise
nécessaire. À ce sujet, Scott et al. (2004) précisent « qu’il y a très peu d’évidence empirique suppor-
tant l’emploi de l’évaluation comportementale fonctionnelle en milieu scolaire régulier » (p. 197). En
plus de s’atteler au développement de versions simpliﬁées de cette stratégie, les chercheurs doivent
donc maintenant se préoccuper d’en encourager l’utilisation par l’élaboration et l’offre de programmes
de formation destinés aux personnels scolaires (LaRue et al., 2008 ; Scott et al., 2004). Une difﬁculté
d’applicabilité concerne aussi les autres stratégies spéciﬁques aux problèmes d’ordre comportemental
recensées par Mitchell, lesquelles étant très ou trop exigeantes pour l’enseignant.
Intéressés à la question de l’efﬁcience des stratégies d’intervention, Scott et al. (2004) croient « que
la relation entre la rigueur empirique et l’application pratique est, jusqu’à un certain point, inversée »
(p. 191). Il en est de même  pour l’évaluation : plus elle doit être détaillée, rafﬁnée et systématisée, plus
le risque est grand qu’elle ne soit pas réalisée par les personnels scolaires ou différemment que prévu.
À ce sujet, considérons maintenant les stratégies proposées par Mitchell qui visent à aider les élèves
qui présentent des difﬁcultés d’apprentissage. L’écart entre la recherche et la pratique enseignante
s’avère d’autant plus difﬁcile à combler que la stratégie proposée nécessite, selon ses propos, une
« application systématique » (p. 160), qu’elle est « très exigeante en temps [. . .]  (ou) très compliquée »
(p. 143), ou encore qu’elle n’est pas toujours « viable dans des groupes hétérogènes » (p. 129). Par
ailleurs, certaines stratégies requièrent l’« évaluation de plusieurs spécialistes » (p. 221), voire même
« la planiﬁcation approfondie d’une équipe multidisciplinaire de professionnels » (p. 212 et 219).
Que l’efﬁcacité d’une stratégie soit démontrée en recherche s’avère insufﬁsant, il faut aussi que les
chercheurs se préoccupent de son efﬁcience, c’est-à-dire de sa possible utilisation dans le contexte
naturel d’une classe (Odom et al., 2005). Passer outre la prise en compte de la marge de manœuvre de
l’enseignant, des particularités de son travail et de la spéciﬁcité de son expertise, c’est rendre caduque
son utilisation. Mitchell conseille donc aux enseignants d’utiliser les stratégies identiﬁées par la
recherche en les adaptant à leur « philosophie personnelle », à leur « connaissance du métier », à leur
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« doigté professionnel, [. . .]  » (p. 2). En d’autres termes, pour combler l’écart entre la recherche et la
pratique, il leur demande de faire le travail d’adaptation qui s’impose. Dans une perspective favorisant
la collaboration entre chercheurs et praticiens, il serait tout aussi pertinent que les chercheurs
effectuent eux aussi une démarche d’adaptation en se préoccupant davantage de l’identiﬁcation de
stratégies prometteuses, en contexte ! Les contraintes de terrain, celles des métiers et des personnes
qui les exercent, doivent aussi être prises en compte par les chercheurs, tant en ce qui concerne les
stratégies d’intervention en tant que telles que ce qu’elles nécessitent au plan de l’évaluation.
Le but de la recherche ne saurait être de contrôler la pratique. Il consiste plutôt à outiller le praticien
d’éléments de compréhension susceptibles d’orienter favorablement ses actions. Alors que l’intention
poursuivie par les chercheurs concerne la quête de savoirs, celle des praticiens est en effet centrée sur
les actions qu’ils doivent mettre en œuvre. Par ailleurs, alors que les premiers s’intéressent à ce que les
phénomènes à l’étude ont de général, les seconds interviennent dans des contextes qui se caractérisent
plutôt par leur singularité. Ces précisions ne signiﬁent d’aucune fac¸ on que les résultats de la recherche
doivent toujours être directement applicables pour être jugés valables. Au contraire, la plupart des
recherches ne deviennent utiles à la pratique que suite à un laps de temps plus ou moins important,
bref une fois franchi l’écart qui les sépare. À ce sujet, Hirschkorn et Geelan (2008) documentent l’idée
de la création dans les districts scolaires de postes ayant précisément pour objet la translation des
résultats de la recherche auprès des praticiens. Il reste toutefois à apporter des précisions concernant
les stratégies qu’un enseignant peut réellement piloter dans le contexte qui est le sien et, à ce sujet,
le philosophe Ludwig Wittgenstein apporte un éclairage pertinent quant à la teneur des démarches
d’évaluation qui s’avèrent nécessaires, lesquelles devant être adaptées à son travail et à son expertise.
Le degré de précision nécessaire selon Ludwig Wittgenstein
« L’explication complète est une chimère ne servant qu’à dévaloriser les seules explications dont nous
avons réellement besoin et que nous sommes en mesure de donner ».
Chauviré, 2003 ; p. 51.
Une démarche d’évaluation précède généralement la planiﬁcation de l’intervention. Celle-ci peut
être plus ou moins exigeante, tout dépendant de ce qu’il est jugé nécessaire d’investiguer. Selon la
spéciﬁcité de leur profession, la cible de l’évaluation d’un élève qui présente des difﬁcultés peut en
effet être très différente selon qu’elle est réalisée par un travailleur social, un éducateur spécialisé,
un psychologue scolaire ou un enseignant. Il en est d’ailleurs de même  des conclusions produites,
lesquelles comportent les nuances de chacun et prennent en quelque sorte la forme spécialisée de
ce qui est précisément ciblé et évalué. Bien que l’ensemble du matériel colligé puisse contribuer à
orienter l’intervention au proﬁt de l’élève, il importe cependant que les actions envisagées tiennent
compte du contexte spéciﬁque dans lequel elles doivent être mises en œuvre, notamment celui de la
classe et des particularités de la profession et du travail de l’enseignant. Privilégiant le singulier au
général, Ludwig Wittgenstein (1953)2 reconnaît qu’il y a un risque d’égarement à penser ou à théoriser
sans tenir compte du contexte ou de la forme de vie concomitante à ce que l’on cherche à comprendre.
Sur ce point, sa philosophie apporte des précisions quant à ce qu’un enseignant a réellement besoin
de connaître, donc d’évaluer, aﬁn d’orienter ses interventions efﬁcaces auprès d’un élève en difﬁculté.
Malgré l’intérêt porté par Wittgenstein au particulier, il ne faut pas en conclure à un rejet de l’activité
scientiﬁque qui cible le général. Bien qu’il se soit vivement opposé au scientisme, cette attitude voulant
que la science soit la mesure de toute chose, il s’est toutefois lui-même « intéressé à l’ingénierie et à
certains types de recherches scientiﬁques » (Glock, 2003 ; p. 494). De son point de vue, l’hégémonie
dont la science fait trop souvent preuve se traduit dans une « soif de généralité », voire une « attitude
dédaigneuse à l’égard du cas particulier » (Wittgenstein, 1958 ; p. 58)2. Dans la mesure où l’intention
qui est poursuivie consiste à appréhender une situation singulière, le philosophe nous enjoint de ne
pas nous égarer dans le général mais au contraire de centrer notre démarche sur la saisie de ce qu’elle
2 Certains ouvrages du philosophe comportent deux années, la première référant à sa publication initiale, la seconde identi-
ﬁant  l’édition consultée.
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a effectivement de singulier. C’est précisément en ce sens que le cadre théorique ou philosophique
qui suit se veut un appui à la pratique enseignante, à la fac¸ on dont l’enseignant procède à l’évaluation
d’un élève pour orienter ses interventions efﬁcaces, et ce dans le contexte quotidien et particulier des
difﬁcultés que celui-ci manifeste en classe.
Dans sa seconde philosophie, celle des Recherches philosophiques,  Wittgenstein (1953)2 adopte
une approche pragmatique du langage. Selon lui, le langage est un outil (§17)3 ou un instrument
(§421 & 569) avec lequel on fait des opérations (§449) dans un but déterminé (§132). Aucune norme
d’exactitude ne peut en régir l’emploi, lequel dépend toujours du contexte de son utilisation. Ainsi,
lors d’un échange visant à comprendre la situation problématique d’un enfant présentant des difﬁ-
cultés scolaires, le langage utilisé et les propos communiqués sont certainement différents selon les
personnes en présence, la nature de leur implication et leurs intentions. Qu’il s’agisse des parents, de
l’enseignant ou du psychologue de l’école, chacun inﬂue à sa fac¸ on sur la conversation. Ce qui est jugé
utile à évaluer, donc à discuter, de même  que le degré de précision nécessaire pour comprendre la
situation sont en effet déterminés par leur posture respective. Que le parent se préoccupe du bien-être
de son enfant à l’école ou qu’il se questionne sur la fac¸ on de réaliser les devoirs avec lui à la maison,
il n’y a rien de surprenant. Il en est de même  pour l’enseignant qui peut manifester son intérêt quant
à la fac¸ on d’intervenir face à un élève qui présente en classe des comportements dérangeants, les-
quels vont même  parfois jusqu’à l’empêcher d’enseigner. L’urgence de la situation explique alors son
empressement à rechercher des solutions concrètes et, pour ce faire, son enclin à orienter la discus-
sion en ce sens. La situation telle qu’elle se présente à chacun et les intentions qui le motivent vont
donc de pair avec la nature de ce qui apparaît souhaitable à évaluer. Le philosophe se questionne
d’ailleurs ainsi sur le sujet : « Suis-je inexact, si je n’indique pas à un mètre près la distance qui nous
sépare du soleil, ou si je ne donne pas au menuisier la largeur de la table à 0,001 mm près ? » (§88).
La quête d’une évaluation idéale, complète ou multidimensionnelle n’est aucunement désirable. S’il
y a des règles devant régir l’investigation de la situation d’un élève, elles ne peuvent être ﬁxées en
dehors du contexte, Wittgenstein dirait de la forme de vie d’où le jeu de langage est issu, deux notions
importantes chez lui.
Par la notion de jeu de langage, Wittgenstein attire notre attention sur le lien étroit qui unit le
langage et l’ensemble des activités, ou forme de vie, dans lesquelles il est entrelacé. À une forme de
vie donnée correspond un jeu de langage qui lui est particulier. Transposé à la démarche d’évaluation
de la situation d’un élève, le jeu de langage de l’enseignant à ce sujet est à mettre en relation avec
les activités spéciﬁques dans lesquelles il est engagé. Considéré ainsi, ce qui doit faire l’objet de son
évaluation et le degré de précision nécessaire renvoient au cadre de sa pratique. C’est précisément
en référence à ce cadre qu’une norme d’exactitude peut être déterminée. À ce sujet, Robinson (1998)
précise : « Parce que la structure des contraintes relatives à un problème est le contexte même  de ce
problème et non quelque chose qui lui est extérieur, on ne peut, par déﬁnition, développer un savoir
sur la pratique en ignorant ou en contrôlant ce contexte de l’extérieur » (p. 20). Selon Wittgenstein, à
rechercher une explication ou une évaluation idéale, on encourt le risque de s’aveugler à l’ordinaire
de ce qui se passe de fac¸ on manifeste en contexte. Aussi, concernant leur pratique d’évaluation, le
philosophe encouragerait les enseignants à pleinement considérer l’anodin de leur travail tacite et
quotidien, et ce en mettant à l’avant-plan sa description.
Privilégier une évaluation complexe et ﬁne, ou en ériger une au rang d’idéal, par exemple celle
du psychologue ou de l’orthopédagogue, c’est juger celle de l’enseignant comme  étant de moindre
valeur, voire même  parfois de négligeable. Pourquoi ne pas la considérer à son juste mérite ? Pour
quelles raisons sommes-nous portés à rechercher des explications de toutes sortes en référant à des
cadres théoriques les plus divers et à négliger de considérer les difﬁcultés de l’élève telles qu’elles se
présentent à l’enseignant ? Collant précisément à l’anodin du quotidien, le jeu de langage des ensei-
gnants offre précisément l’avantage de rendre compte des difﬁcultés manifestes de l’élève, ainsi que
du contexte de leur occurrence. Pour Wittgenstein, il faut passer de l’explication à la description et, à
cette ﬁn, il propose d’ailleurs de ramener les mots « de leur usage métaphysique à leur usage quoti-
dien » (§116). Le philosophe exprime aussi sa surprise face à une démarche qui cherche à expliquer le
3 L’ouvrage Recherches philosophiques est divisé en plusieurs remarques identiﬁées dans cet article par le caractère §.
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fond des choses, à saisir l’essence de ce qui serait caché dessous ou derrière les réalités. Au contraire de
la géologie qui étudie les phénomènes de profondeur, le questionnement que Wittgenstein propose
s’apparente davantage à celui de la géographie qui s’intéresse précisément à ce qui est bien en vue, en
surface. Selon lui, « ce que nous voulons comprendre est quelque chose de déjà pleinement manifeste.
C’est en effet cela qu’en un certain sens nous semblons ne pas comprendre » §89. Dans un style qui lui
est caractéristique, Wittgenstein afﬁrme en outre que « nous avons besoin de frottement. Revenons
donc au sol raboteux ! » (§107). Ce sol qui offre une meilleure traction à l’enseignant, c’est précisément
le concret et le familier du quotidien qu’il partage avec ses élèves.
« L’idée est en quelque sorte posée sur notre nez comme des lunettes à travers lesquelles nous verrions
ce que nous regardons. Il ne nous vient même pas à l’esprit de les enlever ».
Wittgenstein, 1953 ; §1032.
« Comme il m’est difﬁcile de voir ce que j’ai sous les yeux ».
Wittgenstein, 2002 ; p. 100.
Wittgenstein nous invite à examiner les phénomènes tels qu’ils se présentent et de s’abstenir de
leur imposer un ordre qui lui vient de l’extérieur, notamment par la référence à des concepts ou à
un cadre théorique général et prédéterminé. Il nous faut avoir une juste considération du langage
ordinaire, lequel sufﬁrait amplement à répondre aux besoins du milieu dans lequel il est utilisé. Même
s’il n’apparaît pas sufﬁsamment nuancé, précis, développé ou profond, le philosophe considère qu’il n’y
a aucunement raison de s’en désoler. Au contraire, il conseille de ne pas rechercher plus de clarté que
le contexte ne le nécessite. S’il y a une difﬁculté selon lui, c’est de ne pas donner au langage ordinaire
toute la considération qu’il mérite et surtout de ne pas lui permettre de se déployer pleinement.
Dans ses Conversations sur Freud, Wittgenstein (1966)2 considère la psychanalyse comme  un mythe
attrayant. Le langage métaphysique, théorique ou abstrait offre en effet davantage d’attrait que le
langage de la quotidienneté, ce qui ne permet toutefois pas d’en conclure qu’il soit plus approprié
à orienter l’intervention à réaliser précisément au quotidien. À la quête d’explications qui a souvent
comme  conséquence de nous engager dans le brouillard, Wittgenstein préfère plutôt la description
des choses telles qu’elles se présentent. Ainsi, ce que l’évaluation d’un élève devrait permettre de
dégager, c’est bel et bien une vue claire ou une représentation synoptique, voire « une synthèse, pas
une analyse » (Genova, 1995 ; p. 35) de ses difﬁcultés manifestes. À ce sujet, le philosophe précise
d’ailleurs : « Comme  tout est là, offert à la vue, il n’y a rien à expliquer » (§126).
Pour Wittgenstein, il y a un piège à tenter d’abstraire ou de dégager ce que des choses différentes ont
en commun, soit celui de présupposer qu’elles sont davantage homogènes qu’elles ne le sont vraiment.
Comme  si « quelqu’un [. . .]  se disait qu’elles sont inintelligibles telles que présentées ; elles n’ont du
sens que lorsque quelqu’un parvient à leur donner une forme » (Wittgenstein, cité par de Shazer et
Dolan, 2007 ; p. 128). Tout étant déjà là à même  le phénomène, on le perdrait de vue en cherchant à
l’ordonner ou à l’expliquer. Il ne faut cependant pas tomber dans l’excès inverse et ne le considérer
uniquement que selon ce qu’il a de particulier, donc sans pouvoir en dégager quoique ce soit. En
guise d’alternative, le philosophe propose de scruter attentivement un certain nombre d’exemples, de
fac¸ on à en dégager des parentés. Comme  ﬁnalité de sa méthode, il propose une « compréhension qui
consiste à ‘voir les connexions’ » (§122)4. Selon lui, si des exemples ou des cas particuliers peuvent être
regroupés selon un air de famille qu’ils partagent, il est inapproprié ou trompeur de les chapeauter d’un
même  concept ou d’une même  catégorie générale. Alors qu’on est porté à de tels regroupements, le
philosophe nous fait remarquer que la compréhension recherchée ne peut vraiment émerger que par la
prise en considération d’observations qui sont particulières à ce qui est investigué. Dans sa remarque
66, il explore différents jeux de pions, de cartes et de balles, et il nous fait justement observer que
ceux-ci n’ont aucune caractéristique commune ou générale permettant de les relier tous, mais plutôt
4 Cela rappelle le modèle d’intervention développé à l’École de Palo Alto (Fisch, Weakland & Segal, 1986), lequel prend
pour  cible le pattern des interactions qui prévalent entre les personnes impliquées dans une situation problème. Maurice
(2006) documente d’ailleurs la parenté entre ce modèle et la pensée de Wittgenstein, notamment leur conception pragmatique
commune du langage. Molnar et Lindquist (1989) ont proposé une adaptation de cette approche d’intervention pour le milieu
scolaire.
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« un réseau complexe de ressemblances qui se chevauchent et s’entrecroisent » (§66). Sur ce point, le
jeu de langage enseignant, en raison de sa prise sur le quotidien manifeste de l’élève, est plus à même
d’être révélateur de ce qui effectivement permet d’apparenter sa situation à d’autres situations déjà
observées, mais aussi de la distinguer selon ce qu’elle a d’unique. Ainsi, bien que la prise en compte de
l’air de famille d’une situation problématique soit d’un intérêt en regard des pratiques qu’elle permet
d’inspirer, un travail de différenciation s’avère toujours essentiel à réaliser :
« Il n’y a pas de grandes généralisations à trouver. Il y a plutôt des ‘ressemblances de famille’ [. . .]  La
philosophie de Wittgenstein tente de reconnaître et de faire la lumière sur la complexité (du monde)
plutôt que de comprimer celle-ci dans une généralisation inadéquate ».
Howard, 2000 ; p. 321.
Wittgenstein considère la soif de généralité comme  un piège du langage, voire même  comme  une
maladie de l’entendement dont il veut nous préserver. En cela, il prend d’ailleurs une distance par
rapport à une tradition de plus de deux siècles de platonisme qui place les idées ou les essences au-
dessus des réalités concrètes. Le philosophe fait d’ailleurs le constat de notre tendance à rechercher
des explications abstraites ou générales, passant de l’une à l’autre sans savoir nous arrêter. La fac¸ on
dont on procède, c’est comme  si on essayait de pénétrer le plus à fond possible ce que l’on cherche
à comprendre. Or, selon lui, cette démarche peut être réalisée à l’inﬁni en ce sens qu’il y a et y aura
toujours d’autres explications possibles. Alors, « s’arrêter : voilà où est la difﬁculté » (Wittgenstein,
1967 ; §314). S’il y a un socle dur sur lequel la recherche d’explications peut trouver son repos, c’est
précisément sur les réalités concrètes qui échappent justement à notre regard du fait de leur familiarité.
Concernant l’enseignant, c’est donc sur le socle de sa pratique qu’il peut trouver le juste grain nécessaire
à ses évaluations. Cependant, portés à emprunter leurs fac¸ ons de faire à la médecine, à la sociologie,
à la psychologie et autres sciences, les personnels des services complémentaires à l’enseignement
(psychologues scolaires, psychoéducateurs, travailleurs sociaux. . .)  disposent d’outils qui sont souvent
à grains très ﬁns, lesquels ont pour effet de restreindre l’évaluation à certains aspects très spéciﬁques
de l’enfant ou de sa situation. Leurs démarches appellent des interventions tout aussi ﬁnes et parfois
éloignées de ce que l’enseignant est à même  de réaliser. Une évaluation « à bords ﬂous » (Chauviré,
2003), même  si elle est imparfaite, lui offre l’avantage de mieux correspondre à ce que sa pratique a
de spéciﬁque et elle s’avère ainsi d’autant plus appropriée pour orienter ses interventions.
Le grain d’évaluation recherché serait celui qui, se détachant du détail, rendrait visible le niveau
plus macro des activités dans lesquelles l’enseignant est impliqué. Même  s’ils n’ont pas une connais-
sance approfondie de l’ensemble des déterminants de la situation difﬁcile de leurs élèves en difﬁculté,
certains enseignants parviennent tout de même  à intervenir avec succès auprès d’eux. Pour ce faire, ils
improvisent leurs actions en fonction d’un contexte toujours ﬂuctuant. Les évaluations qu’ils réalisent
la plupart du temps sur le champ, donc tout en enseignant, reposent sur leur capacité de conduire leur
classe et d’intervenir avec doigté face à ce qui est susceptible de se présenter. Bien qu’improvisées,
leurs interventions résultent certes des compétences professionnelles qu’ils ont développées au ﬁl de
leur pratique, mais aussi d’une synthèse immédiate des objectifs qu’ils poursuivent, de la nature de
la matière à l’étude, des modalités de gestion de classe qu’ils privilégient, de leur connaissance des
élèves de la classe, de leur fac¸ on d’interagir avec ceux qui présentent des difﬁcultés.  . . Leurs obser-
vations et questionnements s’avèrent donc de première importance et, même  s’ils ne peuvent être
exhaustifs pour chacun des aspects couverts par leur évaluation, c’est tout de même  ce savoir situé et
imparfait qui leur permet d’orienter avec succès leurs improvisations. En ce même  sens, concernant
l’écart observé entre la recherche et la pratique, Robinson (1998) précise : « Au cours du processus
de formulation d’un problème, les personnes efﬁcaces ajustent leur fac¸ on de voir les contraintes, la
pondération respective qu’ils en ont, et les stratégies de solution qu’ils envisagent jusqu’à ce qu’ils
soient satisfaits du degré de compréhension qu’ils en ont. La satisfaction n’indique certes pas un degré
absolu, mais uniquement qu’ils considèrent la solution sufﬁsamment bonne pour l’instant » (p. 19).
Abandonnant la quête des essences ou du général, Wittgenstein préconise d’explorer les phéno-
mènes à même  leur déploiement concret. Afﬁrmer l’importance du manifeste ou du particulier, c’est
reconnaître qu’aucune signiﬁcation ou représentation générale de la situation d’un élève ne saurait
lui rendre pleinement justice. C’est aussi établir la base solide sur laquelle l’intervention mise à son
proﬁt trouvera son appui. Cette disposition du philosophe peut sembler très simple à adopter, mais il
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y a un piège à éviter. En effet, face à une situation problématique, il y a bel et bien une propension à en
rechercher l’explication ou les causes les plus diverses et, selon les diverses avenues jugées probantes,
donc à explorer, à en dégager des hypothèses ou des conclusions toutes aussi diversiﬁées. À la situation
initiale, laquelle étant déjà problématique, on encourt ainsi le risque que s’ajoutent, au ﬁl de la chaîne
des explications invoquées, divers autres problèmes. Alors que l’investigation est usuellement orien-
tée vers le général, Wittgenstein observe qu’on souffre souvent en contrepartie d’une diète pauvre
en exemples ou en cas particuliers. Sa méthode descriptive nous invite donc à passer du « pourquoi »
usuel de nos pratiques d’évaluation au « comment » les choses se présentent en contexte. Concernant
la méthode du philosophe, Kanterian (2007) précise : « La nouvelle méthode descriptive-connective
s’apparente vraiment au dessin d’une carte [. . .]  » (p. 171). Wittgenstein utilisait aussi cette même
image en comparant l’apprentissage du langage à la découverte d’une ville ancienne (§18) : c’est en
parcourant celle-ci de long en large à plusieurs reprises et en empruntant diverses rues et avenues
qu’émerge graduellement la représentation d’ensemble ou vue synoptique (§122), permettant de s’y
déplacer avec aisance. De même,  c’est en circulant de près au quotidien auprès d’un élève qui présente
des difﬁcultés que l’enseignant efﬁcace parvient à bien visualiser sa situation et à identiﬁer les repères
qui lui sont nécessaires pour qu’il puisse parvenir à se dire : « Maintenant, je sais comment continuer »
(§154). Précisons toutefois que pour ce faire, tout comme  l’expérience acquise au ﬁl de ses visites
d’autres villes peut aider le voyageur à s’y retrouver plus rapidement dans une nouvelle, l’enseignant
peut aussi compter sur son bagage de situations parentes pour orienter ses interventions auprès d’un
enfant particulier.
Conclusion
Cet article s’inscrit dans une démarche de recherche plus large visant l’identiﬁcation de pistes
d’intervention éducative économiques quant au temps et à l’expertise qu’elles nécessitent. Dans le
domaine de la thérapie brève5, l’idée selon laquelle l’intervenant doit connaître beaucoup de choses
sur la situation problématique de ses clients pour leur venir en aide a été mise en doute. En effet,
les thérapeutes qui interviennent dans un laps de temps court mettent en œuvre différents outils
d’intervention sans que leur soit nécessaire un portrait détaillé et une intervention découpée selon
la nature exacte du problème. Guider par la quête d’interventions qui ont le potentiel, par expé-
rience, de contribuer au soulagement désiré, l’évaluation réalisée ne prend pas comme  référence le
critère d’objectivité mais plutôt celui de la convenance ou de la viabilité (Von Glasersfeld, 1988) des
informations recueillies, eu égard à l’intention poursuivie, soit une amélioration de la situation. Cette
orientation rappelle la fac¸ on dont Wittgenstein considère le langage et son emploi, c’est-à-dire comme
un outil utilisé en fonction d’objectifs déterminés6.
L’analogie de la clé et de la serrure proposée par Von Glasersfeld illustre la posture préconisée par
Wittgenstein en ce qui concerne un savoir qui, quoiqu’imparfait, n’en demeure pas moins fonctionnel.
Il y aurait selon lui deux types de clés, celle qui reprend exactement la conﬁguration de la serrure et
celles, passe-partout, qui permettent aussi de l’actionner sans nécessairement qu’il y ait une correspon-
dance exacte de forme. Dans la mesure où une clé accomplit ce qu’elle a à faire, on dira qu’elle convient
(ﬁt) et non qu’elle correspond (match) à la serrure. Cette distinction a une implication considérable sur
la démarche d’évaluation d’une situation problématique. La quête d’une causalité unique correspon-
dant exactement au problème à solutionner est délaissée au proﬁt de la collecte d’informations qui
conviennent à l’objectif visé, ici une amélioration de la situation. Alors que la convenance renvoie à la
capacité de la clé, et non à la serrure, on s’intéresse donc précisément à la recherche de clés ou de solu-
tions potentielles à mettre en œuvre ! Il n’est pas jugé nécessaire de connaître la conﬁguration précise
5 Il est indiqué de préciser qu’avant d’être adaptés pour le milieu scolaire, la plupart des modèles d’intervention ont d’abord
été  développés dans le champ de l’intervention thérapeutique.
6 Plusieurs modèles d’intervention prennent appui sur cette idée. Pensons à de Shazer et Dolan (2007) qui se réfèrent large-
ment  à Wittgenstein en mettant en exergue le rôle du langage dans leur approche orientée vers les solutions. Pensons aussi
au  modèle conversationnel d’Anderson (2005), lequel afﬁrme le caractère générateur de sens du langage. Ajoutons l’approche
narrative de White (2009) qui se donne précisément pour cible la réécriture de narrations plus proﬁtables. L’ouvrage de Metcalf
(2005) est une adaptation de telles approches d’intervention pour l’enseignant.
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d’une situation problématique et de tailler une intervention sur mesure alors qu’une clé passe-partout
peut très bien accomplir cette tâche. Qu’elle lui convienne est sufﬁsant. Aux ﬁns de notre propos, si
des clés passe-partout sont à découper à l’usage des enseignants, elles doivent l’être à la convenance
du contexte dans lequel ils œuvrent, des spéciﬁcités de leur travail et de leur expertise.
Certains enseignants interviennent avec succès auprès de leurs élèves en difﬁculté et ce constat
mérite d’être davantage pris en considération par la recherche. Il serait intéressant par exemple
d’investiguer leurs pratiques d’évaluation, celles leur permettant justement d’orienter leurs inter-
ventions efﬁcaces, aussi sommaires ou incomplètes puissent-elles paraître à première vue. Une telle
démarche permettrait de rendre compte de leurs fac¸ ons de faire et ce, de manière à en dégager des
parentés prometteuses, voire des clés passe-partout qui auraient l’avantage de convenir au contexte
de leur travail. Conformément à la méthode descriptive que préconise Wittgenstein, il faudrait alors
accepter de prendre tout le temps nécessaire pour explorer leur travail avec minutie et ce, en se
préservant de tout empressement de l’expliquer ou de lui imposer un cadre qui lui est extérieur.
L’investigation devrait au contraire amener les enseignants à faire eux-mêmes émerger au ﬁl de leurs
propos le cadre de compréhension qui rend compte de leurs actions, lesquelles résultent d’un compro-
mis  entre des déterminants multiples : leurs objectifs didactiques et pédagogiques, les buts qu’ils se
ﬁxent, ainsi que les contraintes et les ressources de leur milieu de travail (Goigoux, 2007). Comme
objectif, il s’agirait de décoder la fac¸ on dont les enseignants interviennent dans le contexte mouvant
de situations quotidiennes diversiﬁées, avec un style à la fois représentatif de la profession, et teinté
de particularités d’un enseignant à l’autre. Sur ce point, Clot et Faïta (2000) conc¸ oivent les gestes pro-
fessionnels comme  des « manières personnelles d’utiliser un genre social impersonnel qu’on achève
à sa fac¸ on en fonction des buts qu’on poursuit » (p. 12) dans une situation donnée. Comme tout jeu
de langage qui se développe dans une forme de vie concomitante, la pratique enseignante efﬁcace ne
trouve pleinement son sens que reliée au contexte qui la circonscrit.
Pour combler l’écart entre la recherche et la pratique enseignante, on encourage une meilleure
diffusion des stratégies efﬁcaces identiﬁées par les chercheurs. À cette même  ﬁn, on propose
aussi d’organiser des formations à l’intention des enseignants, ainsi que l’adaptation des stratégies
gagnantes à leur niveau d’expertise et aux contraintes de leur travail. L’avenue qu’offre la philosophie
de Wittgenstein s’inscrit dans cette même  lancée. Les stratégies à encourager, voire à développer,
seraient plus à même  d’être utilisées si elles étaient issues de la pratique effective des enseignants ou,
en ce qui concerne des interventions spécialisées, si elles avaient déjà fait l’objet d’une réappropriation
de leur part. À ce sujet, lors de l’établissement d’un plan d’intervention personnalisé au proﬁt d’un
élève en difﬁculté, lorsque la conversation s’engage en terrain glissant, passant de propos spécialisés à
propos spécialisés, c’est souvent l’enseignant qui demande que l’on revienne en « sol raboteux » (§107),
un terrain plus favorable sur lequel il lui sera possible de se déplacer avec plus d’aisance ! En fait, plus
le plan s’avère constitué d’interventions adaptées à la forme de vie de l’enseignant, plus la probabilité
est élevée qu’il la mette effectivement en œuvre. Au plan de la recherche, il serait donc intéressant
de sonder cette pratique effective, de fac¸ on à s’en servir comme  point de départ d’un enrichissement
des interventions de l’enseignant, et ce par le recours à des stratégies reconnues efﬁcaces et, surtout,
parentes de leurs pratiques effectives.
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